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2 aC 	 En este trabajo se presenta el planteamiento, 10s objetivos, el diseAo y I G h  
resultados globales de u n  proyecto de investigacion llevado a cab0 para a .@ 
conocer, analizar y valorar la situacion educativa, social, emocional y rela- 0" -NO N5 cional de una muestra de alumnos con necesidades educativas especiales, ZEfop 
v, asociadas a discapacidad intelectual, escolarizados en IES de la 8~
a> Comunidad de Madrid (Espaiia). Dicho planteamiento se fundamenta en 9,92 
una concepcion interaccionista y sistemica respecto al desarrollo y el I 
aprendizaje y, en consecuencia, asume la necesidad de analizar simulta- CI
neamente las condiciones individuales de 10s alumnos integrados, junto con las Tv 

relativas a la cultura de 10s centros escolares en 10s que aquellos se escolarizan. Lu 
Para el desarrollo del proyecto se ha utilizado una metodologia interpretativa, 

de estudio de casos multiples. Los resultados ponen de manifiesto una situacion, 
 Vglobalmente, poco satisfactoria de 10s alumnos integrados y permite compren- 

er algunas condiciones relativas a la forma y el contenido de cultura escolar de 





studio de caso! 
 i 
This study shows the research results of a multiple case study regarding 
the social, academic and relational outcomes of pupils with special edu- 
ca tional needs, related with intellectual disability, integrated into upper 
secondary schools in Madrid (Spain). The project is theoretical based in 
an interactive, ecological and systemic point of view about learning and 
development, and follow and interpretative and qualitative research 
method of multiple case study aimed to capture the meaning that school 
. 5.  integration has to stakeholders and compare i t  to declare aspirations 
about a more inclusive education The results reflex a quite negative situation 
regarding the quality of integration of those pupils. In the conclusions is point- 
ed out that the first step to avoid this discriminatory attitude it3 to make visi- 
ble this state of the art, and afterwards to set up moments and conditions 
among school stakeholders to review the conceptions and barriers which hold 
v.C, i :...: ...this non inclusive school cultures, polices and practices 
Keywords: School integration, inclusive education, pupils with special educa- 
tional needs, intellectual disability, secondary education, case study. 
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Las politicas internacionales han refle- 
jado durante 10s ultimos veinte aiios un 
arnplio interes en la implantacion de poli- 
ticas educativas que incluyan en el marco 
de 10s sistemas ordinarios a todo el alurn- 
nado, en particular a todos aquellos 
alumnos y alumnas mas vulnerables a 10s 
procesos de exclusion, y que respondan 
con calidad a las necesidades educativas 
de todos ellos: 
"Uno de 10s mayores problemas a 10s 
que se enfrenta el mundo hoy en dia es a1 
numero cada vez mayor de personas que 
estan excluidas de una participacion posi- 
tiva en la vida social, politics, econornica 
y cultural de sus comunidades. Una socie- 
dad asi no es eficaz ni segura ... Es un 
hecho reconocido que /as estrategias 
actuales han sido muy insu ficien tes o ina- 
decuadas en relacion con 10s niiios y jove- 
nes mas vulnerables a la marginacion y a 
la exclusion. Los programas dirigidos a 10s 
grupos marginados y excluidos han fun- 
cionado a1 margen de las actividades 
educativas generales en forma de pro- 
gramas especiales y establecimientos 
educativos especializados. A pesar de las 
excelentes intenciones el resultado ha 
sido con demasiada frecuencia la exclu- 
sion: oportunidades de educacion de 
"segunda clase" que no garantizan la 
posibilidad de seguir estudios o una dife- 
renciacion que se convierte en una forma 
de discrirninacion que deja a 10s nitios 
con determinadas necesidades fuera de 
la corriente dominante de la vida escolar 
y, mas tarde, ya de adultos a1 margen de 
la comunidad social y cultural en gene- 
ral...Por esa razon es necesario superar la 
exclusion mediante plan teamien tos 
inclusivos en la educacion. " 
(UNESCO, 2003, pp. 3 y 4) 
Las leyes vigentes en la mayoria de 10s 
paises no escapan a esa pretension de 
una educacion mas inclusiva, aunque 
otra cosa bien distinta son las vias por las 
que cada pais intenta transitar hacia esa 
meta y el nivel de logro alcanzado hasta 
la fecha. E l  trabajo que hemos realizado 
profundiza en esta preocupacion a traves 
I 
del conocimiento de la situacion de uno 
de 10s grupos de alumnos que deberian 
ser beneficiarios de esas politicas, como 
es el caso de 10s alumnos considerados 
con necesidades educativas especiales 
(n.e.e.) escolarizados en lnstitutos de 
Educacion Secundaria. 
Hoy se reconoce que se han producido 
avances en la mejora de la calidad de la 
educacion de estos estudiantes, a pesar 
de la dificultad para acometer con garan- 
tias las exigencias derivadas de la inte- 
gracion de este colectivo de alumnos en 
centros educativos que, en su origen, no  
estaban pensados para atender a ese 
alumnado. Sin embargo, y sin menospre- 
ciar lo conseguido, resulta evidente que 
aun se esta muy lejos de lograr esa meta 
que con tanta claridad se expone en tan- 
tas declaraciones y tantos manifiestos 
nacionales e internacionales (Echeita y 
Verdugo, 2004). 
Es conocido que la politica de integra- 
cion escolar se inicio en nuestro pais 
acompaiiada de un claro interes, por 
parte de las autoridades educativas que 
la impulsaban, por conocer el impacto de 
la misma sobre el propio sistema, 10s cen- 
tros y 10s alumnos, razon por la cual 
durante 10s primeros cinco afios de su 
aplicacion se llevo a cab0 una evaluacion 
sistematica acerca de las condiciones en 
las que se desarrollaba (Marchesi, Echeita 
y Martin, 1990). Dicha evaluacion inicial 
no  se vio posteriormente acompaiiada 
por otras con igual rigor, aunque tam- 
bien es cierto que institucionalmente se 
siguieron promoviendo estudios que 
aportaban informacion relevante sobre 
el proceso de integracion. No quiere ello 
decir que no se hicieran otros trabajos 
evaluativos, en un  sentido amplio del ter- 
mino, sobre esta tematica (Diaz-Aguado, 
1995;Arnaiz & De Haro, 1997; lbaiiez y 
Serna, 2000;Arateko 2001;Gomez Vela, 
2003; Marchesi, Martin, Echeita, Babio, 
gerardo echeita y doris jimenez 
Galan y Perez, 2003; Lopez y Carbonell, 
2005), per0 ninguno de ellos con la 
amplitud del primero. 
El descuido, sic, de este impulso evalua- 
dor se fue haciendo mas y mas sangrante 
a medida que el proceso de integracion 
llegaba -de la mano de la implantacion 
definitiva de la LOGSE-, a una etapa, 
como es la Educacion Secundaria 
Obligatoria, en si misma controvertida y 
compleja, como bien ha quedado de 
manifiesto en multiples analisis (Marchesi 
y Martin, 2002). Nuestro trabajo se situa 
en esas coordenadas y ha buscado anali- 
zar, desde la perspectiva de un  estudio de 
casos, el nivel de desarrollo educativo, 
social y emocional de un grupo de alum- 
nos con necesidades especiales integra- 
dos en tan conflictiva etapa, con la espe- 
ranza de que ello pueda arrojar cierta luz 
a la comprension y guia de un proceso de 
la envergadura, complejidad y alcance 
etico (Etxeberria, 2003; Escudero, 2006) 
como es el de la escolarizacion integrada 
de ese alumnado. 
?id 
un analisis sistemico de la esco- 0a2: 
larizacion integrada del alum- @ 
nado con discapacidad inte- 28 





Puestos a fijar nuestra atenci6n sobre el 0 
impacto que este proceso general de 
integracion escolar estaba teniendo en 
sus destinatarios ultimos, nos parecio 
adecuado hacerlo sobre 10s alumnos 0 
Jcuyas necesidades educativas especificas 
est in asociadas a la discapacidad intelec- 
tual. Lo hemos hecho, en primer lugar Cn 
porque representa al colectivo mas 
numeroso de alumnos con necesidades 
educativas especiales (MECD, 2002)en 10s 
centros ordinarios. Pero, en segundo 
lugar, porque seguramente es el que a 10s I 
ojos de muchos resulta, junto con aque- 
llos que tienen problemas emocionales y 
de conducta, el mas dificil de integrar en 
una etapa con una fuerte orientacion 
"academica". Sin embargo nosotros 
entendemos, como nos han hecho ver 10s 
propios implicados y estudiosos en la 
materia (Verdugo 2003), que no pode- 
mos basar nuestra capacidad de "integra- 
cion" de estos alumnos en sus caracteris- 
ticas y condiciones individuales, sino que 
debemos centrarnos, en primer lugar, en 
reconocer las barreras de todo tip0 que 
existen en el sistema educativo para su 
presencia, aprendizaje y participacion en 
condiciones de igualdad y en proponer, 
en consecuencia, las medidas necesarias 
para eliminaras o minimizarlas. En segun- 
do lugar, 10s esfuerzos deben centrarse 
en 10s "apoyos" que precisan estos alum- 
nos para aprender las capacidades y habi- 
lidades que les conduzcan a una vida lo 
-
+3 mas autodeterminada posible (Wheymeyer, 2001) y, en ultimo termino 
a una mayor calidad de vida. OX
so 
0-
O h  Esta perspectiva de caracter interaccio- Qd 
ZB nista respecto a 10s procesos de desarro- 8h Ilo y aprendizaje de todos 10s alumnos e8W& (Coll y Miras, 2001), con o sin necesidades 
gf! especificas, se completaba en nuestraGe,S gz investigacion con otra no menos impor- SQ
- tante relativa a la necesidad de adoptar 
un enfoque ecoldgico-sistemico89 (Bronfenbrenner, 1987), por lo que res- 0 pecta al funcionamiento de 10s sistemas 
educativos en general y de 10s centros 
LU escolares en particular (FernbndezO Enguita, 1999). Es la interaction dindmica0 y multidimensional entre las caracteristi- 
cas de 10s contextos escolares (a su vez 
condicionado por 10s valores y las politi- 
cas educativas generales) y las caracteris- 
:icas y necesidades del alumno, asi como 
las de su propio context0 familiar/social, 
la que determina, en ultimo termino, su 
estado y situacion. Ciertamente, tales 
interacciones son multiples e interdepen- 
dientes y, por lo tanto, dificilmente estu- 
diables todas ellas de manera simultanea, 
razon por la cual resulta imprescindible 
acotar o concretarlas en cada caso. 
Es por esta razon por la cual, en este 
estudio a la par de mostrar la situacion 
academica, social y emocional de deter- 
minados alumnos con necesidades educa- 
tivas especiales, tratamos de estudiar 
tambien 10s valores que en distintos sub- 
sistemas de sus centros tomaban determi- 
nados indicadores de procesos educativos 
que la investigacion ha mostrado como 
determinantes para el buen funciona- 
miento de 10s centros y para el logro de 
una educacion de calidad para todos 
(Marchesi y Martin, 1998), como es el 
caso de la cultura escolar o las mas con- 
cretas y relativas al grado de planifica- 
cion y coordinacion de la accion docente 
(De la Oliva, Martin, Velaz de Medrano, 
2005). 
Por lo que respecta al papel de la cultu- 
ra escolar cabe decir que en 10s ultimos 
atios ha ido cobrando una importancia 
indiscutible como factor o dimension 
clave para explicar, bien sea la eficacia o 
calidad de 10s centros en su sentido mas 
amplio, o su disponibilidad a la hora de 
hacer frente a la diversidad del alumnado 
(Lobato, 2001; Booth y Ainscow, 2002; 
Hargreaves, 2003; Marchesi, 2004). 
En nuestro estudio hemos explorado de 
manera particular las condiciones de 
coordinacidn y planificacidn inmersas en 
la intervencion psicopedagogica de 10s 
institutos que abordamos, puesto que -
como lo ha vuelto a poner de manifiesto 
De la Oliva, Martin y Velaz de Medrano 
(2005), en su estudio sobre modelos de 
intervencion psicopedagogica en centros 
de educacion secundaria-, tales factores o 
dimensiones son 10s indicadores de 
mayor valor discriminatorio a la hora de 
detectar 10s diferentes tipos de interven- 
cion existentes en ellos. En nuestro estu- 
dio dicha coordinacion se concretaba en 
el analisis de la que existia entre 10s tuto-
res, el personal del departamento de 
orientacion y la jefatura de estudios en 
relacion a las cuestiones que afectaban al 
alumnado con necesidades educativas 
especiales integrado en sus respectivos 
centros. 
Por otra parte, toda accion educativa 
intencional que pretenda ser rigurosa y 
eficaz requiere ser planificada, pues 
hacer explicitos 10s criterios y objetivos de 
cualquier tip0 de intervencion educativa 
-Sean generales como 10s relativos a la 
elaboracion de un Proyecto Curricular o 
mas concretos como 10s propios de una 
Adaptacion Curricular lndividualizada 
(ACI)-, permite llegar a acuerdos mas 
facilmente, asi como compartir la respon- 
sabilidad de la tarea. En ultimo termino, 
una adecuada planificacion es la mejor 
base para someter a evaluacion el proce- 
so y 10s logros alcanzados para, si fuera 
necesario, introducir 10s cambios o ajus- 
tes que colectivamente se piensen nece- 
sarios. De ahi que, al analizar 10s niveles 
de planificacion de un centro importa -
tanto o mas- que revisar 10s documentos 
en 10s que se sustenta, valorar las condi- 
ciones en las que aquel se soporta y el 
grado de aprecio o consistencia que 
dichos procesos de planificacion tienen 
para el profesorado implicado. 
La concepcion interaccionista sobre el 
desarrollo y el aprendizaje que mantene- 
mos nos hace reconocer y tratar de anali- 
zar con igual cuidado tanto la naturaleza 
de las oportunidades y ayudas que se le 
ofrecen a 10s alumnos como las caracte- 
risticas personales y necesidades de estos, 
quienes a su vez, forman de una familia 
concreta, sin duda alguna un sistema 
basico en interaccion con 10s anteriores. 
Lo cierto es que, en la actualidad, la rela- 
cion entre ambos sistemas (familia y 
escuela) es muy contradictoria y ambigua 
pues, por un lado, en muchas ocasiones 
se le resta importancia a la familia en la 
consecucion de contenidos formativos 
basicos -por considerar que no esta pre- 
parada para ensefiarlos-, razon por la 
cual la escuela 10s asume y, por otro lado, 
cuando en esta surgen problemas que no 
puede manejar, referidos a determinados 
alumnos, actlia con frecuencia devolvien- 
do la responsabilidad de 10s mismos a la 
familia, la cual no pocas veces a su vez, 
culpabiliza a la escuela, un negativo 
esquema circular que, por otra parte, 
suele ser mas frecuente en el ambito de 
las necesidades especiales (Freixa, 2000). 
una metodologia interpretativa 
para una realidad compleja Ir 
I 
En el marco de las consideraciones 
anteriores, lo que hemos pretendido en 
este estudio ha sido tratar de aproximar- 
nos, con el mayor rigor posible, a lo idio- 
sincratico de esa multiple interaccion 
compleja desde el punto de vista de la 
interpretacidn que 10s participantes 
directos hacen de ella. Por ese motivo, 
hemos adoptado una metodologia cuali- 
tativa (Tojar, 2006). en forma de estudio 
de casos multiples (Skate, 1998). El ser 
humano es un organism0 activo y cons- 
tructor de la misma realidad social en la 
que esta. La explicacion de la sociedad se 
realiza a traves de la interpretacidn que 
10s sujetos hacen de la accion, por lo que 
10s significados de las acciones sociales de 
10s seres humanos, en terminos de finali- 
dades, de intenciones, de motivos o razo- 
nes, adquieren un significado inusitado. 
La investigacion interpretativa en edu- 
cation, como seAala Imbernon (2002). 
tiene como objeto fundamental las insti- 
tuciones educativas, las aulas -como 
medio social y culturalmente organizado, 
el profesorado y el alumnado -como ele- 
mentos intrinsecos del proceso-. En el 
marco de esta perspectiva lo que nos 
hemos planteado es descubrir 10s modos 
especificos en 10s que las formas de orga- 
nizacion social y cultural se relacionan 
con las actividades de las personas especi- 
ficas al efectuar opciones y realizar juntas 
una accion social, en este caso, la educa- 
cion escolar de alumnos con necesidades 
educativas especiales. Por otra parte, 
para la investigacion interpretativa la 
practica educativa se modifica cambian- 
do a 10s que actuan en ella, 10s contextos 
donde intervienen y la forma de com- 
prenderla. Desde este enfoque, por lo 
tanto, el profesorado y su contexto entran 
en la investigacion de pleno derecho. 
El estudio de casos viene a ser el mode- 
lo mas representativo, junto con la inves- 
tigacion-accion, de la metodologia inter- 
-	 pretativa (Skate, 1998). E l  estudio de 
casos ha sido objeto de analisis desde 90 

+'9, 	 diversos puntos de vista, refiriendose a el 
D.8 como el disefio particularmente adecua- 
%Y do  en las situaciones donde es imposible o -
$9 separar las variables del fenomeno en su 
contexto (Yin, 1994), al tiempo que se 
ga trata de una estrategia cualitativa que 
O N  
nos permite adquirir una descripcion rica 
2 y densa del fenomeno estudiado y da 
$2 lugar a u n  conocimiento tacito del 
mismo. Dentro de este disefio, tambien 
& se utiliza el estudio de casos multiples, 
considerado por Lankshear y Knobel 
'J (2000)como aquel en el que re investiga 11 

JJ 	 mas de un caso unico para responder a 
I 
( propositos comparativos o acumulativos. 
Indudablemente, las caracteristicas inhe- 
rentes al metodo y la posibilidad de 
investigar 10s fenomenos en su marco 
natural lo hacen muy adecuado para 
estudiar 10s procesos complejos que se 
dan en 10s centros educativos. 
Todos somos conscientes de las dudas 
que genera el uso de este t ip0 de meto- 
dologias respecto a la cuestion de la 
generalizacion de las conclusiones que en 
ellos se obtienen. A este respecto cree- 
mos que para evitar falsos dilemas lo  
correcto, entonces, es reformular el pro- 
blema, preguntandonos no tanto por 
como asegurarnos que el conocimiento 
generado sea valido, sino por como ase- 
gurarnos que 10s procedimientos segui- 
dos para obtenerlo han sido, en efecto, 
rigurosos: 
A1 hacer este cambio, e l  investigador 
en la accidn evita la incontestable pre- 
gunta de s i  una interpretacidn "coinci- 
de con la realidad" - incontestable p o r  
la simple razon de que nunca podemos 
percibir la realidad except0 p o r  medio 
de las propias interpretaciones o las de 
otros - y adopta, p o r  e l  contrario, la  
cautelosa actitud del  doctor o del  abo- 
gado, quienes n o  garantizan que e l  
resultado de su trabajo este coronado 
p o r  e l  exito, per0 que garantizan que 
se aplicaran cuidadosamente algunos 
principios bien establecidos. Una acti- 
tudy una forma de proceder, p o r  cier- 
to, que con sumo gusto se aplicarian 
para si y su trabajo muchos de 10s mas 
reputados investigadores en e l  ambito 
de las ciencias naturales. 
(Winter, 1989, p. 81) 
En definitiva si 10s estudios interpretati- 
vos se desarrollan con rigor, permiten 
argumentar que las conclusiones genera- 
das son mucho mas que el resultado de 
experiencias particulares, personalidades 
o emociones. ~ s t a  y n o  otra ha sido nues- 
tra intencion al abordar, con una meto- 
dologia cualitativa, la situacion acerca 
del nivel de desarrollo educativo, social y 
emocional que han alcanzado algunos 
alumnos considerados con necesidades 
educativas especiales asociadas a discapa- 
cidad intelectual escolarizados en 
lnstitutos de Secundaria Obligatoria de 
Madrid. 
2O PARTE TRABAJO EMP~RICO 
Planteamientogeneral y objeti-
VOS III 
De conformidad con la clasificacion de 
Coller (2000) debemos considerar que se 
trata de un estudio de casos multiple, 
generic0 respecto a su alcance, en parte 
exploratorio y en parte analitico, a la 
vista de nuestra intencion de tratar de 
buscar y comprender ciertas interrelacio-
nes entre 10s elementos o factores objeto 
de analisis, a partir de las interpretacio-
nes que realizan 10s principales "protago-
nistas" de este proceso y a plantear algu-
nas hipotesis explicativas sobre lo  obser-
vado, todo ello con relacion a un ambito 
escasamente estudiado con esta perspec-
tiva. Para todo ello hemos entendido 
como caso cada uno de 10s institutos 
estudiados y, dentro de ellos, el analisis 
mas en profundidad de algunos de 10s 
alumnos con necesidades especiales en 
ellos escolarizados. 
10s o barreras existen en 10s institutos 
de educacion secundaria obligatoria 
estudiados a la hora de promover el 
aprendizaje y la participacion en 10s 
mismos de sus alumnos con necesida-
des educativas especiales. 
4. Contribuir a valorar, indirectamente, el 
alcance y desarrollo de la politica de 
integracion escolar de alumnos con 
necesidades especiales asociadas a dis-
capacidad intelectual en la ESO, Ileva-
da a cab0 en la Comunidad de Madrid. 
Preguntas de Investigacion II 
I 
El trabajo estuvo guiado por las hipote-
sis generales y las preguntas de investiga-
cion que se describen a continuacion: 
-
iCudl es el t ip0 de autoconcepto y el 0 5 
nivel de autoestima que predomina en 
10s alumnos con necesidades educativas 
especiales asociadas a discapacidad inte-





que medida se sienten felices? 6-EEU ' I  
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educacion secundaria de la muestra? iEnObjetivos Generales I I 




educativo y de bienestar emocional cion por 10s demas o apoyo mantienen 
alcanzado por alumnos con necesida- con sus iguales lor alumnos con n.e.e. 
des educativas especiales asociadas a estudiados? nVdiscapacidad intelectual en institutos 
de educacion secundaria de la ciudad i Q u e  logros academicos han alcanzado Tv 
estos alumnos? iEn  cada caso, cual es el Wde Madrid. 
2. Valorar el nivel de desarrollo global 
grado de coordinacion, planificaci6n y 0 
seguimiento de las actividades del centro 0 que estan orientadas a favorecer la aten-encontrado en 10s alumnos, en rela- cion y el desarrollo de estos alumnos? iES
cion con 10s objetivos declarados en la 
legislacion vigente de una educacion verdad que en 10s centros con mejores niveles de coordinacion y planificacion se 
en igualdad de derechos para todos 10s observa que 10s alumnos estudiador 
alumnos y atenta a la diversidad de alcanzan tambien mejores logros en ter  
necesidades educativas 	 minos academicos, sociales o afectivos? 
iHasta que punto el profesorado de 10s 




cion al alumnado con necesidades espe-
ciales es una responsabilidad compartida 
por todos o mas bien una responsabili-
dad particular de 10s "especialistas" 
(orientadores, profesorado de apoyo, 
etc.)? iSe observan distintas culturas 
escolares a este respecto? iC6mo inter-
pretan y se explican 10s profesores las 
dificultades u obstaculos para llevar a 
cab0 el proceso de integracion del alum-
nado con necesidades especiales estudia-
do? iC6m0 interactuan entre s i  las carac-
teristicas de 10s centros, 10s alumnos y las 
familias a la hora de concretarse la situa-
cion de 10s alumnos estudiados? iExiste 
una percepcion de progreso, de estanca-
miento o de retroceso entre el profesora-
do y las familias respecto a la integracion 
escolar? ~ L O Spadres de 10s alumnos del 
programa de integracion se sienten satis-
fechos con el nivel de desarrollo alcanza-
do por sus hijos en el instituto? iQue  t ip0 
de soluciones plantean 10s profesores 
para atender a las dificultades de escola-






,OE  Poblacion y Muestra. Centros partici-
0~= 2: 	 pantes. 
Yco
.80 
La poblacion objeto de estudio era la$9 
de 10s centros de educacion secundaria 
lJ2f obligatoria de la ciudad de Madrid, en 10s cuales se estuviera llevando a cab0 el 
Programa de Integracidn. De acuerdo a la( informacion proporcionada por la0	Direccidn de Area Territorial de Madrid 
Capital de la Consejeria de Educacion de 
la Comunidad de Madrid, en el curso 
Muestreo intentional: se eligio trabajar 
con institutos de la Comunidad de 
Madrid que contaran con 10s dos ciclos de 
ensetianza secundaria y que tuvieran 
experiencia en el "programa de integra-
cion escolar" atendiendo a alumnos con 
necesidades educativas especiales asocia-
das a discapacidad intelectual (a tal efec-
t o  se utilizo el "diagnostico" que figura-
ba en la evaluacion psicopedagogica de 
10s alumnos en cuestion), asi como que 
tuvieran diferente antiguedad con res-
pecto al mismo. 
Muestreo po r  conveniencia o disponibi-
lidad: se consider6 simultaneamente la 
participacion voluntaria de aquellos insti-
tutos que estuvieran dispuestos a hacerlo. 
Valorando el segundo criterio, el de la 
disponibilidad, se seleccionaron a 10s cen-
tros que aceptaron participar, con el 
acuerdo inicial del orientador y posterior-
mente del equipo directivo. En esta 
segunda seleccion se tomo en cuenta la 
antiguedad que tenian 10s centros en el 
programa de integracion, con la finali-
dad de tener en la muestra centros con 
escasa y con amplia experiencia en el pro-
grama. Finalmente se considero la inclu-
sion en el estudio de centros que fueran 
considerados globalmente por su corres-
pondiente orientador u orientadora bien 
como centros con "una buena experien-
cia", con "regular experiencia" o con una 
"mala experiencia" en cuanto a la aten-
cion de 10s alumnos del programa de 
integracion. 
Del resultado de 10s criterios anteriores 
se tomo la decision de seleccionar cuatro 
lnstitutos de Educacion Secundaria, iden-
tificados como "Centros IA, ZB, 3C y 4D" 
respectivamente. En la Tabla 1 muestran 
I
1999-2000, esta poblacion correspondia 
a 22 centros, aunque el proceso de reco-
gida de datos se realizo en el curso 
2000-2001. De esta poblacion partimos 
para la seleccion de la muestra. Se reali-
zaron dos tipos de muestreo: 
10s distintos institutos de educacion 
secundaria estudiados y sus caracteristi-
cas de acuerdo a 10s criterios de seleccion 
de la muestra definidos. 
En 10s centros elegidos se recogio infor-
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Tabla 1. lnstitutos de educacidn secundaria estudiados y sus caracteristicas de 
acuerdo a 10s criterios de seleccion de la muestra definidos 
Centro Discapacidad dominante a la que 
estan asociadas las n.e.e. de 10s 
alumnos 
Antigiiedad del programa 
integracidn en el centro 
de Experiencia que han 
tenido en el desarrollo 
del prograrna de 
integracidn 
1A lntelectual Media (5 arlos) Mala experiencia 
2B lntelectual Escasa (1 aho) Regular experiencia 
3C Motdrica 
intelectual 
con discapacidad Amplia (mas de 7 ahos) con 
a.c.n.e.e. con RM, y escasa con 
alumnos con problemas motores 
Buenaexperiencia 
4D lntelectual Media (4 arlos) Buena experiencia 
macion relativa a 10s alumnos con necesi- 
dades educativas especiales, sus tutores, 
10s compaiieros de 10s mismos, personal 
directive, orientador, personal de apoyo 
y 10s padres de 10s alumnos estudiados. 
La Tabla 2 nos muestra el grupo y nume-
ro  de sujetos que conforman la muestra. 
-
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Tabla 2. Grupos y numero de sujetos que conforman la muestra 
CENTRO l A  CENTRO 2B CENTRO 3C CENTRO 4D TOTAL  
Alumnos con 
n.e.e. asociadas 
a r e t r a s o  
mental 





Personal  de 
apoyo 










Tecnicas, instrumentos y fuentes de 
information. 
Como setialan Lankshear y Knobel 
(2000),la investigacion cualitativa depen- 
de de datos recopilados en situaciones no 
controladas que dan lugar al caracter 
espontaneo de muchos datos cualitati- 
vos, situacion que requiere, por tanto, de 
un amplio abanico de herramientas y tec- 
nicas para abordar las preguntas de 
investigacion. Por tal motivo hemos con- 
siderado para la seleccion de las tecnicas 
y 10s instrumentos requeridos para la 
recopilacion de datos, aquellos que de 
acuerdo con 10s mismos autores han mos- 
trado mejor concordancia con el disetio 
de estudio de casos como son: entrevis- 
tas, recopilacion de documentos, obser- 
vacion, cuestionarios de final abierto y 
diferentes escalas de proyeccion. No obs- 
tante, y desde la perspectiva de una com- 
plementariedad metodologica hoy 
ampliamente aceptada (Leon y Montero, 
2003), tambien se han utilizado instru- 
mentos y estrategias de recogida de 
informacion mas cuantitativas. De acuer- 
do con esta postura, el conjunto de ins- 
trumentos y tecnicas utilizados para el 
analisis de la informacion correspondien- 
te a las dimensiones que se estudiaron 
son 10s que se muestran en la Tabla 3. 
Tabla 3. Instrumentos, tecnicas utilizadas y objetivos de la aplicacion para 
cada grupo de sujetos 
lnstrurnentos utilizados Objetivos de la aplicaci6n 
lnstrurnentos aplicados a 10s alumnos con necesidades educativas especiales 
Obtener inforrnacidn acerca de las siguientes areas 
especificas: bienestar ernocional (autoestirna y 
Entrevista semiestructurada autoconcepto), de desarrollo personal (desernpeno, 
educaci6n, competencia personal), relaciones 
interpersonales (interaccibn con 10s iguales, arnistades 
v cornpanerisrno, familia), inclusi6n 
iactividades en la escuela y en bcornunidad) 
social 
Evaluacidn escalar y de contenido del concept0 de 
Escala de Bienestar Dembo- Rubinsrein. "felicidad" en el sujeto 
(Fuerbringer. 1983) 
Escala de Autoconcepto AC. flvlartorell. Aloy, Para la evaluaci6n del autoconcepto positivo, 
Gdrnez y Silva, 1993). negativo y de la autoestirna 
Escala de socializacidn familiar SOC-30, Evaluar las dimensiones de Apoyo, CastigolCoerci6n, 
(Garcia, Molpeceres, Musitu, Allat. Fontaine, Sobreprotecci6nlControl y Reprobacibn. Con 
Carnpos y Arango. 1994) 
Observacidn directa en el recreo 
RecopilaciOn de datos psicopedagdgicos 
respecto al rnanejo familiar que el alurnno reconoce 
Ique sus padres tienen con el IObtener inforrnacidn directa acerca de la interacci6n 
espontanea que el alurnno rnantiene en espacios 
abiertos con sus iguales o con otros miembros del 1 centro 
I Obtener inforrnaci6n acerca del historial de forrnaci6n 
acadernica y desarrollo del alurnno, basandonos en el 
analisis de expedientes, DIAC, evaluacidn 
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lnstrumentos aplicados a 10s padres de 10s alumnos del programa de intqracidn 
Entrevista semiestructurada con 10s padres 
Escala de expectativas (elaboracidn ad hoc) 
lnstrumentos aplicados a 10s tutores 
Entrevista semiestructurada breve 
Cuestionario general (el aboracidn ad hoc) 
Cuestionario de Nivel de lntegracidn (Perez y 
Prieto, 1999) 
Baterla de Socializacidn (Silva y Martorell, 
1989) 
Para obtener informacidn de la familia acerca de 10s 
siguientes aspectos: datos generales del alumno, de 
10s padres, de la estructura familiar y el nivel 
funcional de la familia con respecto al alumno con 
necesidades educativas especiales e inforrnacidn 
relevante de incorporacidn al instituto 
Obtener informacidn de 10s padres acerca de las 
expectativas que tienen de su hijo, con respecto a lo 
que se espera que logre su hgo en el instituto, al salir 
del rnismo y en el futuro 
Explorar la percepcidn que tienen 10s tutores, acerca 
del desarrollo alcanzado por el alumno con 
necesidades educativas especiales, y conocer como 
consideran que ha sido su papel a partir de su 
experiencia como tutores 
Obtener informacidn del tutor, orientador, profesor de 
apoyo, terapeuta de lenguaje, personal directivo, 
sobre las caracterrsticas del centro, del perfil general 
de 10s involucrados en el programa de integracidn en 
el centro y de 10s aspectos de coordinacidn y 
planificacidn de su labor docente con respecto a 10s 
alumnos con n.e.e. 
Evaluar el nivel de integracidn alcanzado por 10s 
alumnos con necesidades educativas especiales 
asociadas a retraso mental, desde la perspectiva de 
sus tutores 
Conocer la valoracidn del tutor con respecto al 
desarrollo social que su alumno ha alcanzado en 
diversos aspectos como son: la consideracidn con 10s 
demas, autocontrol, retraimiento, ansiedad y timidez 
y liderazgo 
lnstrumentos aplicados a 10s companeros de 10s alumnos del programa de integracidn 
Valorar a 10s alurnnos con necesidades especiales a 
Baterla de Socializacidn (Silva y Martorell, partir de la percepcidn que de el tienen sus 
1989) compalleros en diversos aspectos del desarrollo social 
como son: la consideracidn con 10s dernds, 
autocontrol, retraimiento, ansiedad y timidez y 
liderazgo 
Cuestionario de Cultura de Centros (Booth y Conocer la percepcidn que 10s alumnos tienen acerca 
Ainscow, 2002) de la cultura del centro, en relacidn a valores y 
practicas que prornueven la inclusidn educativa 
lnstrumentos aplicados a personal directivo y docente involucrado con la aplicacidn del programa de 
integracidn (jefes de estudio, orientadores, profesores de apoyo, logopeda, etc.) 
Recopilar informacidn acerca de 10s aspectos 
Cuestionario general y lo  entrevista generales del centro y del personal con respecto al 
semiestructurada funcionamiento del programa de integracidn, en 
relacidn a la planeacidn y organizacidn del misrno 
Cuestionario de cultura de centros 
(Boothy Ainscow, 2002) 
Otras fuentes 
Revisidn de expedientes y documentos oficiales: 
Plan General Anual y Proyecto de Centro 
Observaci6n directa 
Conocer la percepcidn que 10s profesores tienen 
acerca de la cultura del centro, en relaci6n a valores y 
practicas que promueven la inclusidn educativa 
Conocer las lineas directrices del centro con respecto 
a 10s valores que manejan y a la atenci6n de 10s 
alumnos con n.e.e. 
Realizada en el contexto escolar del alurnno (contexto 
natural), en concreto en el recreo, para explorar las 
caracterlsticas de interaccidn social y de 
autosuficiencia 
Procedimiento: etapas o fases del pro- 
ceso investigador. 
E l  proceso investigador llevado a cab0 
en este trabajo ha seguido las tres etapas 
que, para el estudio de casos, Perez (1994 
a,b) considera basicas y necesarias. Etapas 
que, por otra parte, se desarrollan en un 
ciclo de continua interaccion sin que exis- 
ta una superacion temporal a lo largo de 
las mismas. En la Tabla 4 se recogen tales 
fases. 
Tabla 4. Fases del proceso investigador 
Primera Fase 
Objetiva conocer el contexto de 10s institutos en lacornunidad de Madrid y realizar la aplicacidn piloto de 
10s instrumentos 
Actividades Blisqueda bibliografica, elaboracidn de instrurnentos y aplicacibn en 2 centros piloto 
Segunda Fase 
Objetivo: Preparaci6n y sistematizacidn de la investigaci6n y establecirniento de las condiciones 
funcionales para el desarrollo de la rnisma 
Actividades: Rediserlar la investigacidn con base en la experiencia piloto. Elaboracidn de 10s instrurnentos. 
BOsqueda de la muestra. Establecimiento del contacto con 10s institutos a traves de las reuniones 
quincenales de 10s orientadores en 10s Centros de Recursos y Profesores (CPRs). Dar a conocer 10s 
objetivos del trabajo y 10s requisitos de la rnuestra. Seleccidn de cuatro institutos y contacto con 10s 
directivos de 10s rnisrnos a traves del orientador, para solicitar la autorizacidn formal. Entrevista con el 
orientador para planear con el rnismo y basandose en las vias de comunicacidn ya existentes, el contacto 
inicial con 10s profesores tutores, profesores de apoyo, alumnos involucrados y padres 
Tercera Fase 
Objetivo: Realizar 10s contactos con 10s sujetos involucrados, aplicacidn de 10s instrumentos y recopilacidn 
de la informaci6n 
+ 
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Actividades Reconocimiento de la rutina de 10s centros para incorporarnos en la dinamica del mismo. 

Planeaci6n de 10s contactos y entrevistas con 10s involucrados y bQsqueda de espacios flsicos y tiempos 

adecuados para realizar el trabajo. Despues del orientador, se busc6 el contact0 con el profesor de apoyo y 

el tutor, a traves de ellos se lleg6 al alumno y por medio del misrno o del orientador se abordd a 10s padres. 

Por via del tutor y del alumno se tuvo acceso a sus companeros de grupo, y por via del orientador o el jefe 

de estudios se accedid a otros grupos de alumnos. Al rnismo tiempo se trabaj6 con la revisidn de 10s 

expedientes de alumnos, las observaciones en el recreo y a la recopilacidn y revisidn en el mismo centro de 

10s documentos institucionales disponibles (Proyecto Educativo de Centro, Plan General Anual, Planes y 

Mernorias del Departamento de Orientacibn, etc.) 

Cuarta Fase 
Obietivo: Desarrollo del ~rocesamiento v analisis de la informaci6n 
" 1~ctividades:Se procedi6 a la codifica i6n de diversas informaciones existentes, al analisis corn~rensivo IIpara la estructurade casos y a las triangulaciones rnetodolbgicas peninenter 
. I 
Quinta Fase 
Objetivo:Concluir el proceso investigador 
Actividades: Anillisis de 10s resultados obtenidos a la luz de 10s objetivos y de las preguntas de 
investigacibn, discusidn y elaboraci6n de conclusiones 
-
El trabajo de campo se realizo durante trabajo de campo en 10s cuatro centros 3 
todo el curso escolar 200012001 y, en para la conclusion de este estudio, supe- 
todos 10s casos, se regreso al siguiente ra las mil quinientas horas. 
-0 .g
curso para complementar informacion y 30  
:B
v r. 
compartir la experiencia con el personal Dimensiones del estudio ysus indicadores 
del departamento de orientacion. el jefe Piir. 

de estudios y algunos tutores. Podemos Las dimensiones de analisis y 10s indica- 2 8  
decir que el tiempo total invertido en el dores a partir de 10s cuales se exploraron 8;
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Tabla 5. lndicadores a partir de 10s cuales se exploraron las dimensiones de 
analisis 
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DlAC 
Analisis realizadosr r r 
El  procesamiento de 10s datos relativos 
a 10s diferentes casos estudiados, se reali- 
zo a partir de un  analisis comprensivo, 
siguiendo a Taylor y Bogdan (1986), quie- 
nes plantean que para el tratamiento de 
10s datos se debe dar la articulacion de la 
informacion, "sobre la comprension de 
10s mismos y sobre el rastreo de sentido a 
traves de la busqueda de categorias fun- 
damentales en 10s hechos descritos" 
(p. 129), buscando, "una comprension en 
pro fundidad de 10s escenarios o personas 
que se estudian" (p. 130). Ello se realiza, 
generalmente, a traves de la narracion de 
casos y con la perspectiva de que un pro- 
ducto escrito, que interpreta 10s aconteci- 
mientos y describe el entorno con sufi- 
ciente detalle y amplitud, facilita que el 
lector se aproxime a una situacion seme- 
jante a "estar alli". 
Para comprender 10s datos en el con- 
texto en el que fueron recogidos con la 
mayor profundidad posible, tambien se 
llevo a cab0 un proceso de "triangulacion 
de la informacidn". La triangulacion 
corresponde, en efecto, a uno de 10s pro-
cesos de verificacion de 10s datos y es 
definida por Lankshear y Knobel (2000), 
como "el procedimiento en el que una 
parte de la informacidn es respaldada 
por otras fuentes de informacidn" (p.14). 
Este proceso es considerado por Taylor y 
Bogdan (1986), como un mod0 de con- 
frontar y someter a control reciproco 10s 
relatos de diferentes informantes o de 
diferentes fuentes. En definitiva, el obje- 
tivo metodologico de esta estrategia es el 
de compensar la debilidad de un dato ais- 
lado con la convergencia ylo complemen- 
tariedad de otros datos y proporcionar al 
investigador un mayor grado de confian- 
za. 
Resultados generales y discusion 
Los resultados generales que presenta- 
mos, la discusion y las conclusiones a las 
que llegamos hacen referencia al conjun- 
to  de 10s casos analizados. Para su discu- 
sion presentaremos 10s resultados y 10s 
analisis que consideramos mas relevantes 
agrupados en torno a las principales pre- 
guntas de investigacion que nos habia- 
mos planteado. Algunos analisis se pre- 
sentan acompahados de referencias tex- 
tuales de 10s sujetos (profesores, alum- 
nos, familiares, etc.), que en el texto apa- 
recen, entonces, siempre entrecomillados 
y en cursiva. 
iCudl es el tipo de autoconcepto y el 
nivel de autoestima que predomina en 
10s alumnos con necesidades educativas 
especiales estudiados? 
En su conjunto debe ponerse de mani- 
fiesto que 10s alumnos con necesidades 
educativas estudiados no presentan un 
autoconcepto positivo, un primer dato 
preocupante a la vista de la importancia 
del mismo como indicador del bienestar 
ernocional. Con relacion a la autoestima 
se observa una situacion aparentemente 
paradojica; analizada "desde fuera" la 
atribucion que se hace de la misma tam- 
poco parece positiva, pero llama la aten- 
cion de manera significativa el hecho de 
que cuando se ha explorado -fundamen- 
talmente a traves de las entrevistas per- 
sonales-, en que medida se sentian feli- 
ces, la mayoria de 10s alumnos con nece- 
sidades educativas especiales estudiados, 
dicen sentirse bastante o muy felices. Sin 
duda este es un dato sobre el que debe- 
remos de reflexionar con cautela al tiem- 
-
po que reconocemos su ambiguedad, S 
pues seguramente guarda relacion con 3g:
unas bajas expectativas al respecto (de G.g10s alumnos y de muchas familias), y con ;o 
un alto grado de resignacion (del tip0 gz
esto es lo que tengo y con esto me con- 88 
formo), de forma que con muy poco 
("estar en el Instituto"), unos y otras se je
sienten satisfechos. Pero no deja de ser z2
una valoracion personal de 10s propios 8: 
alumnos que podamos sustituir, sin mas, ;$
por lo que a nosotros nos parezca mas 2;
ajustada o realista. En cualquier caso, 
idebemos darnos por satisfechos con la 0 yvposible explicacion de que tras el confor- 
mismo implicit0 en esta percepcion de su G
realidad esta el hecho de que las necesi- 
dades de bienestar ernocional que este 0 
alumnado busca cubrir para s i  mismos, tal 
vez Sean muy basicas y, por lo tanto, de 
-
facil satisfaccion? Cn 
Sea como fuere no debemos olvidar las 
negativas implicaciones que tienen en la 
configuracion de la personalidad y en la 
motivacion para aprender la carencia de 
un autoconcepto positivo y una baja 
autoestima (Lopez, Etxebarria, Fuentes, 
Ortiz, 1999; Miras, 2001). En todos 10s 
centros de la muestra hay especial aten-
cion a 10s aspectos academicos de 10s 
alumnos con necesidades especiales, en 
el sentido de intentar compensar sus 
deficits de aprendizaje trabajando sobre 
las llamadas areas instrumentales (mate-
maticas y lengua), per0 todo ello se hace 
en detrimento de una adecuada atencion 
al desarrollo de habilidades de interac-
cion social y al del desarrollo de la auto-
estima de ese mismo alumnado. 
i Que tip0 de interacciones y relaciones 
sociales de amistad, liderazgo, considera-
cion por 10s demas o apoyo mantienen 
con sus iguales 10s alumnos con necesida-
des educativas especiales estudiados? 
Los alumnos con necesidades educati-
-
+S 	 vas especiales que hemos tenido ocasion 
0 
cum 	 de conocer y cuyas relaciones socialesa-3
+ 
c d, 	 hemos estudiado, tienen pocos amigos5 g  
en conjunto y ninguno significative entre 
0- sus cornpaheros sin necesidades especia-
ad, 

les. Los que forman su grupo de amigos 
a-
 suelen ser otros alumnos con n.e.e. A la!?z 

fl 




2 E  nos populares o muy poco. Aunque no 
o'= son rechazados en grado extremo, son$Z-
wiu^ 	 ignorados, solo se sabe que "estan ahi" y2;

.Y c) poco mas.$9 

0 En la explication del bajo nivel de desa-
@f rrollo social que hemos encontrado entre 
el alumnado con necesidades especialesO 	creemos haber apreciado entre la mayo-0 	ria del profesorado de 10s centros estu-
diados la falsa creencia de que para que 
-	
se de el desarrollo social de este alumno 
f es suficiente con que este en el mismo 
espacio que 10s "alumnos normales". 
Esto es, se da por supuesto que las inte-
racciones sociales entre iguales se susten-
tan en determinadas habilidades per0 se 
espera que estas se den espontaneamen-
te en 10s alumnos, olvidandose de que las 
habilidades de interaccion social tambien 
deben ser ensefiadas y aprendidas (Lopez 
et al., 2006). En consecuencia se hace muy 
poco o nulo trabajo para favorecerlas. Lo 
propio puede decirse respecto a las acti-
tudes de acogida, siendo tambien escasas 
las iniciativas para prepararlas y acrecen-
tarlas gradualmente. 
Vistos desde otros parametros de 10s 
procesos de socializacion, puede decirse 
que a 10s alumnos con necesidades espe-
ciales se les tiende a considerar como 
sujetos que tienen poca consideracion 
por 10s demas, por lo que no son particu-
larmente bien valorados. En este contex-
to tambien ha de tenerse presente que la 
percepcion que 10s propios alumnos con 
necesidades especiales tienen acerca del 
tip0 de socializacion que han vivido con 
sus padres es -con gran frecuencia- la de 
sobreproteccion, escasos castigos y mayor 
control que el que, seglin ellos, tienen 
otros chicos de su edad. 
i Que logros academicos han alcanzado 
10s alumnos estudiados? 
Aun cuando 10s objetivos que se plan-
tean y las actividades que se planifican 
para ellos son prioritariamente de orden 
"cognitivo/intelectual", en detrimento 
de una equilibrada preocupacion por las 
capacidades de equilibrio personal y de 
relacion interpersonal, hemos observado 
que en tales acciones se refleja constan-
temente y en la inmensa mayoria de 
quienes con ellos trabajan, el efecto de 
unas bajas expectativas. Un profesor lo 
explicaba asi: "es poco lo que se puede 
hacer en cuanto a sus aprendizajes, por-
que son chicos que han alcanzado un 
tope en su desarrollo". Sea en parte por 
esta razon y seguramente por otras tam-
bien (indudablemente su propia capaci-
dad entre ellas), lo cierto es que nuestro 
estudio ha puesto de manifiesto que 10s 
I 
logros academicos alcanzados por 10s 
alumnos estudiados son muy bajos y con 
ninguno de ellos se tenia expectativas de 
titulacion. En tres de 10s centros predomi- 
naban las expectativas a la baja, dando 
como resultado que el alumno que mas 
habia progresado se incorporaria a un 
programa de garantia social. En otro caso 
hallamos la inconcebible situacion de un 
alumno al que hub0 que sacarle formal- 
mente del programa de integracion y 
dejar de considerarle alumno con n.e.e. 
para que pudiera titular. Ello pone de 
manifiesto la configuracion estatica y 
cerrada del concept0 de "necesidades 
especiales" que maneja el profesorado y 
no pocos especialistas (orientadores, apo- 
yos, etc.), de forma que si se considera 
que un alumno tiene n.e.e. (sobre todo 
asociadas a discapacidad intelectual), 
entonces casi necesariamente se debe 
asumir que no puede aprender muy 
poco, hasta el extremo de que si se tienen 
expectativas de conseguir algo (academi- 
camente hablando), no puede admitirse 
que sea un alumno con necesidades espe- 
ciales y menos vinculadas genericamente 
a dicha condicion personal. 
Ciertamente pudimos comprobar que 
en alguno de 10s centros estudiados se 
intentaba romper esta dependencia de 
las bajas expectativas respecto a este tip0 
de alumnado, con esfuerzos notables por 
abordar la planificacion de 10s apoyos 
partiendo del manejo de altas expectati- 
vas, aun cuando todavia sin la implica- 
cion de la mayoria de 10s profesores. 
Los bajos exitos academicos de casi 
todos 10s alumnos con n.e.e. estudiados 
en nuestra muestra son un factor que 
propicia el abandon0 escolar de muchos 
de ellos. Tambien esta vinculada con esta 
situacion la posicion de algunos centros 
respecto a la conveniencia (sic) de derivar 
a algunos de ellos a centros de educacion 
especial para terminar alli su escolariza- 
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cion obligatoria e intentar alcanzar en 
ellos lo que no consiguen en su IES. 
Cud1 es e l  grado de coordinacion, pla- 
nificacion, y seguimiento de las activida- 
des del centro orientadas a favorecer la 
atencion y e l  desarrollo de 10s alumnos 
con necesidades educativas especiales 
estudiados? 
Hemos evidenciado que lo que predo- 
mina son grandes limitaciones al respec- 
to. Opinamos que esto tiene que ver con 
una compleja interaccion de factores que 
afecta a la inadecuada forma de organi- 
zacion de la mayoria de 10s centros estu- 
diados en 10s que, de entrada, habida 
cuenta de la estructura de horarios exis- 
tente no existen tiempos adecuados para 
que se pueda llevar a cab0 un trabajo 
coordinado util y funcional entre 10s pro-
fesores, el profesorado de apoyo ("PTs") 
-y 10s orientadores. Ahora bien, resulta 3 
determinante diferenciar el hecho de k!g zque ciertamente no parecen existir tales o.Xtiempos, del hecho de que no pudieran 
-G O  
existir s i  en esos mismos centros existiera O" 
:gotra cultura escolar. Por otra parte no es ga 
una cuestion de falta de conciencia sobre 23 

la importancia de dicha coordinacion, 8;QNalgo que es una demanda habitual (aun- 2.Sque tambien muy superficial) y un cierto 82 
lugar comun entre la mayoria de profe- ;$
sores y, de hecho, en algunos casos existe f 2 88

aunque sin la sistematizacion necesaria y 
sin un adecuado seguimiento. Solo en el 0 
caso del centro C puede hablarse de una 
adecuada planificacion de las reuniones, 
lo que ha permitido una mejor coordina- ?I 
ci6n. A veces ocurre que quien debe pro- 0 
mover o coordinar ese trabajo tiene 
buena voluntad al respecto, pero carece d
-
de las habilidades necesarias para llevar a Cn 
buen puerto sus intenciones. Aunque, 
seguramente, un factor mucho mas 
determinante del bajo nivel de coordina- 
cion que hemos apreciado en relacion 
con el trabajo con 10s alumnos con n.e.e., I 
tiene que ver con la concepcion de que el 
trabajo con estos alumnos es cosa de "10s 
expertos" y de que el mismo tiene que 
llevarse a cab0 a traves de su propia pro- 
gramacion, esto es, de un curricula en 
paralelo o independiente de la progra- 
macion general de su grupo de referen- 
cia. 
Aunque es cierto que alguno de 10s ins-
titutos estudiados puede ser mejor que el 
resto en 10s aspectos especificos de la 
coordinacion (por ejemplo con relacion al 
seguimiento de acuerdos y planes de tra- 
bajo), las diferencias son reducidas entre 
10s mismos y, por ello, no se puede decir 
tajantemente que alguno (s) de 10s cen-
tro estudiados estuviera haciendo un 
estupendo trabajo de coordinacion y 10s 
otros no, lo que en su conjunto quiere 
decir que en todos ellos esta situacion 
-	
esta condicionando de manera muy 
-
S negativa las expectativas de logro que se 
B m  tienen respecto a1 alumnado con necesi- 
g z
a 
dades especiales. Este hecho nos impide 




- tras principales hipotesis directrices, basa- gc"

$2 	 da en la creencia de que en aquellos cen- 
B h,, tros con mejores niveles de coordinacion 9 .  y planificacion de la accion docente 10s:: alumnos con necesidades educativas2 g 
especiales alcanzarian mejores resultados 
us tanto en lo academic0 como en lo social. Pa 
r m$9 
El nivel de planificacion desarrollado 0 es, en nuestro modelo, otro de lor gran- 
des elementos que condicionan y al 
mismo tiempo "reflejan la capacidad de 0 10s centros escolares para alcanzar lor0 objetivos que re persiguen con la inte- 
gracion del alumnado con necesidades 
-	
especiales". Como tal entendemos el 
c n  	amplio conjunto de procesos y tareas que 
permiten identificar las necesidades espe- 
ciales del alumnado (entre ellas la reali- 
zacion de una evaluacion psicopedagogi- 
ca) y poner en marcha de forma ordena- 
da y secuenciada acciones y ayudas de 
distinto tip0 para dar satisfaccion a las 
mismas. Dicha capacidad se deberia apli- 
car por igual a la tarea de planificar una 
propuesta curricular adaptada a las nece- 
sidades especificas de cada alumno (lo 
que se reconoce como ACls), como a la 
organizacion de 10s apoyos necesarios 
para llevarla a cab0 o la preparacion del 
trabajo a realizar con las familias a 10s 
efectos de tratar de conseguir una accion 
convergente entre ambos (familias y cen-
tros). A este respecto lo que distinguimos 
fue, globalmente, un bajo nivel de plani- 
ficacion en 10s centros, observa ndose, de 
entrada, poca consistencia en /as evalua- 
ciones psicopedagogicas, que muchas 
veces o no existen o no estan formaliza- 
das, esto es, sin un minimo documento en 
el que se refleje la valiosa y necesaria 
informacion que deberian aportar. 
Tambien se observa, en general, una 
mala planificacion (por inexistente en 
muchos casos) en lo tocante a la relacion 
y el trabajo con las familias. A este res- 
pect~, la carencia de una politica de cen- 
tro, que permita incluir a la familia como 
un elemento valioso en la intervencion 
para mejorar la integracion de 10s alum-
nos con n.e.e., es un factor que se da en 
casi todos 10s centros estudiados, sobre 
todo si las mismas tienen caracteristicas 
que las hacen parecer dificiles (bajo nivel 
socioeconomico, inmigrantes,...). En 
muchos de estos casos en lugar de redo- 
blar 10s esfuerzos por hacer una mejor 
intervencion y tratar de mejorar esa 
influencia familiar, lo habitual viene a ser 
que el centro se hunda ante la dificultad. 
iEn que medida 10s profesores piensan 
que sus respectivos centros estan dando y 
pueden dar en el futuro una respuesta 
satisfactoria a 10s alumnos con necesida- 
des educativas especiales? 
Para calibrar esta percepcion sobre la 
calidad de sus propios centros respecto a 
- 
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la atencion que pueden estar ofreciendo 
a este alumnado, convenimos que seria 
adecuado hacer la siguiente pregunta a 
10s profesores, al personal de apoyo y a 
10s directivos: "i Si  tuvieras a un hijo con 
necesidades educa tivas especiales lo Ile- 
varias a un institute como el tuyo?". En 
10s casos estudiados la mayoria de 10s 
entrevistados respondieron que NO, lo 
cual denota la baja percepcion que tie- 
nen del trabajo que realizan para aten- 
derlos como se merecen. La mayoria de 
ellos -a excepcion de dos jefas de estudio, 
un profesor de apoyo, dos orientadores y 
una tutora,- concuerdan en que no seria 
una buena decision, hecho en el que se 
entrecruzan situaciones y factores muy 
diversos y complejos que no resulta facil 
deslindar. 
En primer lugar, es posible que muchos 
no confien en su propia capacidad para 
llevar a cab0 el trabajo individual y colec- 
tivo que se requiere (entre otras razones 
a cuenta de la formacion inicial de la que 
parten), desconfianza que se ve acrecen- 
tada cuando va unida a la rigidez admi- 
nistrativa y a la resistencia al cambio de 
una parte del profesorado, lo cual da 
lugar a una dinamica de desbordamiento 
en la que se percibe que "todo esta malt', 
"que no tiene arreglo" o que "no se 
puede hacer nada con estos alumnos". 
Pero tambien es posible que esa valora- 
cion negativa se fundamente en que 
muchos no estan convencidos de que la 
integracion sea una respuesta satisfacto- 
ria para 10s alumnos con necesidades 
educativas especiales, algo que en ultima 
instancia nos conecta con el grado de 
acuerdo de este profesorado con 10s prin-
cipios eticos (Escudero, 2006),en 10s que 
se sustenta esta politica educativa. 
Que tip0 de cultura escolar predomina 
en el centro como respuesta a la integra- 
cion de alumnos con necesidades educa- 
tivas especiales? 
En la mayoria de 10s centros hemos 
apreciado la existencia de una cultura 
escolar manifiesta -que aparece, en 
menor o mayor grado, en el contenido de 
10s documentos de identidad y planifica- 
cion (PEC, PCE)- , en donde se hace refe- 
rencia, entre otros valores, a una preocu- 
pacion por atender a la diversidad de 10s 
alumnos y a la igualdad de oportunida- 
des para todos, pero tambien hemos 
notado la contradiccion que existe entre 
estas declaraciones y las concepciones 
implicitas de muchos profesores y profe- 
soras. Por otra parte, en la dinamica 
requerida para que las comunidades edu- 
cativas logren apropiarse de 10s valores 
expresados de manera explicita en 10s 
documentos y en el discurso, se hace evi- 
dente la falta de consistencia de 10s pro-
cesos que 10s originaron, hasta el punto 
de que 10s propios proyectos educativos y 
curriculares aparecen como documentos 
burocraticos - en la mayor parte de 10s 
centros -,que se han hecho sin involucrar 
en el proceso a la comunidad, que no son 
utilizados en la vida cotidiana y que 
muchas veces se mantienen ocultos o 
desaparecidos. 
2E 
lncluso en el caso de 10s dos institutos gz
en 10s que existen 10s documentos elabo- ;$
rados, lo cierto es que solo algunos de 10s 
.$;
profesores actuales participaron en su Cr> 
elaboracion, lo que apunta a la falta de 0 
yvun mecanismo a traves del cual, como 
decia una jefa de estudios, "incorporar a 
la nueva gente" a tales proyectos, pues e 
muchos de ellos se sienten en la actuali- 0 
dad ajenos a 10s mismos. Esto ocurre, con dcierta frecuencia, con el personal de -
apoyo que, ademas, se considera a s i  I 
mismo como "personal que va de paso". 
De ahi que en muchos casos 10s valores 
que en su dia apoyaban la integracion se 
van haciendo cada vez mas difusos o mas 
debiles en la vida de 10s centros. I 
Hablando tambien de las caracteristicas 
de la cultura escolar de 10s centros que 
hemos estudiado, se percibe una clara 
falta de cultura de colaboracion, relacio- 
nada con la poca confianza en el valor 
del trabajo colaborativo; antes bien, lo 
que suele haber es una cultura individua- 
l i s t~ .En la misma, cada sujeto aguanta su 
ardua responsabilidad, pero da poco 
margen al trabajo de apoyo mutuo 
-entre el profesorado, 10s tutores, 10s 
apoyos, el orientador, etc.-, al menos en 
lo que tiene que ver con las necesidades 
especiales. Aunque curiosamente tam- 
bien es cierto que en estos centros hay 
muestras de altos valores de colaboracion 
en ambitos relacionados con otros pro- 
yectos especificos, lo que nos hace pensar 
que esta, al igual que otras competen- 
cias, no es general, sino que se activa en 
ciertos dominios y no en otros. 
Por otra parte, creemos que en la cul- 
tura implicita, bajo las ideas de muchos 
profesores, compafieros y personal invo- 
lucrados en la atencion de 10s alumnos 
con n.e.e subyace la creencia de que no 
son igual de importantes las necesidades 
educativas de estos y las necesidades edu- 
cativas de 10s alumnos llamados "norma- 
les". En el personal tiende a predominar 
una cultura de preocupacion por 10s 
"alumnos normales" sobre la inquietud 
por "10s alumnos especiales", estable-
ciendo un juego de mayorias y minorias, 
por el que se considera justo atender 
LL 	 prioritariamente a las necesidades de las W primeras. 
0 Creemos firmemente que mientras esta 
situacion de clara desventaja hacia el 
-	
alumnado con necesidades especiales re 
f n  	mantenga implicita, primara el peso 
social que lleva a muchos a pensar que 
"lamentablemente no podemos hacer 
nada por esto". Solo Ilevandola al nivel 
explicit0 podremos enfrentarla y pensar, 
tal vez, en superarla. 
iHasta que punto el pro fesorado de 10s 
centros estudiados considera que la aten- 
cion a1 alumnado con necesidades espe- 
ciales es una responsabilidad compartida 
por todos o mas bien una responsabili- 
dad particular de 10s "especialistas" 
(orientadores, profesorado de apoyo, 
etc.)? 
De manera clara se observa que la idea 
que predomina en la mayor parte de 10s 
profesores es la de suponer que el traba- 
jo con este alumnado es algo que compe- 
te a 10s profesores de apoyo, extendien- 
dose en algunos casos la responsabilidad 
a 10s departamento de orientacion. Existe 
muy poca irnplicacion del conjunto de 
profesores, involucrandose de alguna 
manera solo 10s que dan clases en el 
grupo donde ese alumno este. Aun asi, es 
poco el compromiso que ellos adquieren 
y es mas frecuente que estos acostum- 
bren a delegar las funciones que tienen 
que ver con la planificacion de las activi- 
dades, la enseiianza de muchos de 10s 
contenidos de las materias y la toma de 
decisiones en el personal de apoyo, a 
quienes se les atribuye el poseer el cono- 
cimiento mas profundo acerca de estos 
alumnos. 
Aun con esta situacion como tendencia, 
es importante tener en cuenta tambien 
que en cada uno de 10s cuatro institutos 
de nuestra muestra se encontro uno o 
dos tutores que manifestaron de alguna 
manera un mayor compromiso para apo- 
yar el desarrollo de 10s alumnos con 
n.e.e., tarea para la que, no pocas veces, 
se sentian poco capacitados lo que les 
confundia al no saber si lo que hacian para 
apoyar a sus alumnos, era realmente lo 
que estos necesitaban. Estos datos coinci- 
den con 10s del estudio de Montiel (2002) 
realizado, por cierto, con la intencion de 
que este y el suyo se complementara. 
;Como interactuan entre si las caracte- 
I 
risticas de 10s centros, 10s alumnos y /as 
familias a la hora de concretarse la situa- 
cion de 10s alumnos estudiados? 
En este sentido, al analizar 10s distintos 
patrones existentes en la interaccion 
entre 10s alumnos, sus familias y la situa- 
cion de 10s centros estudiados, nos ha Ila- 
mado especialmente la atencion la situa- 
cion que hemos denominado la confabu- 
lacion de factores negativos: una familia 
que tiene grandes limitaciones funciona- 
les, un hijo con necesidades especiales 
que requieren ser apoyadas de manera 
intensa y permanentemente, aunadas a 
un centro educativo con caracteristicas 
poco o nada favorables para apoyar su 
desarrollo. Lo que hemos observado es 
que este patron da lugar a unas interac- 
ciones negativas con efectos devastado- 
res para el desarrollo de 10s alumnos mas 
vulnerables, poniendo de manifiesto, por 
otra parte, la complejidad y dificultad de 
10s procesos de integracion escolar. 
Afortunadamente no es esta forma de 
interaccion la ~inica que se encuentra en 
10s casos estudiados. En algunos -aunque 
minimos- hemos sido testigos de como 
algunas familias se convierten en un 
apoyo indiscutible para asentar expecta- 
tivas y practicas escolares positivas hacia 
sus hijos. Estas familias dan al sistema 
escolar una retroalimentacion positiva 
para apoyar el desarrollo de sus hijos, 
aunque no siempre logran avanzar con- 
juntamente. Ante esta situacion, coincidi- 
mos con Freixa (2000), cuando menciona 
que una de las necesidades que deberia 
cubrirse y que ademas es una fuente 
habitual de conflict0 en las relaciones 
entre familia y escuela, es la formacion 
de 10s profesores y profesionales en estas 
cuestiones, pues la mayor parte de ellos 
no se sienten preparados para enfrentar- 
se con el complejo problema de la inte- 
raccion con las familias. 
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Estos analisis nos permiten afirmar que 
la interaccion de 10s sistemas a la hora de 
concretarse cada situacion es importante 
no solo para comprender lo complejo de 
10s problemas, sino para darnos cuenta 
de que las intervenciones con futuro 
deben ser tambien multisistemicas, lo 
que no quiere decir que Sean todas ellas 
-ni mucho menos- responsabilidad exclu- 
siva de 10s centros escolares. 
Existe una percepcion de progreso, de 
estancamiento o de retroceso entre el 
profesorado y /as familias respecto a la 
"integracion escolar"?. 
Desde 10s analisis realizados creemos 
que las familias perciben, en general, 
cierto estancamiento en cuanto a la inte- 
gracion escolar, sin que ello les impida a 
muchos reconocer que la integracion les 
ha dado una posibilidad de avance a sus 
hijos impensable hasta hace poco tiempo 
y que se cifra en que "ahora pueden ir a1 
institute igual que 10s demas chicos". 
Otros padres, que cuentan con mayor 
informacion acerca de 10s objetivos que 
deberian alcanzarse en este proceso, no 
se muestran tan satisfechos y manifiestan 
que "aun hay mucho por hacer para 
lograr una mejor situacion para nuestros 
hijos; pero, sobre todo hay que querer 
hacerlo" 
Por parte de 10s profesores hay una is5 
tendencia a hablar de estancamiento en 0 Ivlo tocante a la integracion escolar, valo- 
racion que explican diciendo que "esta 
mas o menos", y que ya es suficiente G 
logro de por s i  el tener a lor alumnos con 0 
necesidades especiales ahi, en 10s institu-
tos. Frecuentemente, 10s profesores y el d
-
personal de apoyo reconocen que se ve Cn 
mas cercano e l  retroceso que el avance, 
en un momento en el que la situacion de 
"10s alumnos de compensatoria" es algo 
que les demanda mayor atencion y que 
no se puede ignorar, porque el problema -
1 un esiudio de casos sobre la situation academics, emocional y relational ue alumnos con neces~dades ... 
es mayor por la cantidad de alumnos que 
involucra. 
~QuP  tip0 de soluciones plantean 10s 
profesores para atender a 10s alumnos 
con necesidades educativas especiales? 
Las soluciones planteadas por la mayo- 
ria de 10s profesores en 10s centros giran 
alrededor de la importancia de contar 
con mas personal de apoyo para poder 
atender a 10s alumnos con necesidades 
especiales. Para lograrlo han seiialado 
que es necesario tener mayor estabilidad 
en la plantilla de orientadores y profeso- 
rado de apoyo, ya que la mayoria de 
estos ultimos no cuenta con plaza defini- 
tiva. Otro elemento fundamental a la 
hora de pretender atender las exigencias 
de 10s alumnos con n.e.e es el de dar res- 
puesta a las carencias de formacion no 
solo de 10s profesores, sino de 10s mismos 
orientadores. A este respecto hay que 
seiialar que 10s profesores se reconocen 
honestamente sin la formacion necesaria 
para hacer frente al trabajo de atender a 
la diversidad de sus alumnos cuando 
entre ellos 10s hay con necesidades espe- 
ciales. No dudan en ponerlo en la prime- 
ra fila de sus justificaciones, pero bastan- 
tes de entre ellos no parecen, sin embar- 
go dispuestos a ser igual de honestos y 
responsables en la tarea de buscar y orga- 
nizar las estrategias y actividades forma- 
tivas que pudieran romper un circulo 
vicioso que podria formularse asi: "no 
estoy formado para esta tarea, pero si no 
me formo, siempre podre aludir a esta 
justificacidn para no hacer frente a m i  
responsabilidad". No estaria de mas que 
ese mismo profesorado se preguntara, 
por ejemplo, si las familias que 10s tienen 
han deseado tener un hijo con necesida- 
des especiales y s i  estaban preparadas 
para ello. La mayoria no ha tenido sino la 
opcion de asumir su responsabilidad y la 
de buscarse la formacion que les prepare 
mejor para la educacion de aquellos, por 
cierto, con muchos menos apoyos que 10s 
que tienen 10s profesores a su disposi- 
cion. 
Conclusiones I 
Es necesario reconocer, al menos en 10s 
casos concretos de nuestro estudio, que 
estamos muy lejos de alcanzar las metas 
que en un inicio se previeron deseables 
con respecto a la politica de integracion 
escolar de 10s alumnos con necesidades 
educativas especiales asociadas a discapa- 
cidad intelectual. E l  avance que se logro, 
en un primer momento, en la implanta- 
cion del programa de integracion en el 
nivel de la educacion infantil y primaria 
viene enfrentandose a un fuerte choque 
al llegar a la secundaria, que se traduce 
en multiples problemas y dificultades. 
~ s t ese produce entre la aspiracion de lo 
que seria deseable alcanzar para escolari- 
zar adecuadamente a dichos alumnos (un 
respeto a sus condiciones particulares de 
desarrollo y una respuesta educativa con 
equidad que favorezca el bienestar inte- 
gral de 10s mismos alumnos) y una cultu- 
ra escolar claramente inadecuada para 
ese fin, que es la que tienen buena parte 
de 10s centros de educacion secundaria 
estudiados. 
Lo contradictorio de la situacion es que 
lo esencial de estas dificultades, tanto 
como de 10s remedios necesarios (mas 
formacion. mejor coordinacion, nuevos 
materiales, etc.), son conocidas por el 
profesorado y las direcciones de 10s cen-
tros que, sin embargo, parecen vivir en 
una suerte de fatalidad ante ello, resulta- 
do seguramente de una explosiva combi- 
nation entre falta de recursos, de estimu- 
10s y apoyos para el cambio, de determi- 
nation y responsabilidad individual y de 
principios (Escudero, 2006). Todo ello 
confluye en que muchos centros se perci- 
ben a s i  mismos con una especie de 
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"capacidad limitada, X" para hacer fren- 
t e  a esta cuestion de la atencion a la 
diversidad, de forma que cuando las 
necesidades especificas de 10s alumnos 
sobrepasan esa capacidad, n o  encuentran 
la via o la forma para superarse e incre- 
mentar o variar su trabajo con objeto de 
dar una mejor respuesta ante la misma. 
Ello nos hace pensar, por otra parte, que 
el grado de incertidumbre y la capacidad 
de "transformar las dificultades en 
retos", como diria Paulo Freire, es, cuan- 
d o  menos, limitada y, en general, escasa 
en 10s centros que hemos estudiado. El 
panorama se vuelve mas confuso e intrin- 
cad0 a 10s analisis cuando al t iempo se 
conoce que las actitudes sociales que la 
mayoria del profesorado manifiesta ante 
la integracion son por lo  general y mayo- 
ritariamente positivas (Marchesi, Martin, 
Echeita, Babio, Galan y Perez, 2003). Ya 
hemos aludido anteriormente a la nota- 
ble incongruencia entre las actitudes y 
creencias explicitas y 10s comportamien- 
tos y practicas reales que se observan en 
muchos de 10s implicados en este proceso 
de la integracion escolar (las concepcio- 
nes implicitas en la accion), u n  hecho 
para el que deberiamos buscar luz entre 
10s especialistas en el estudio de como 
creencia de que n o  se pueden cambiar las 
condiciones en las que se desenvuelven 
10s centros escolares, la combinacion 
puede resultar muy negativa para estos y 
otros alumnos en situaciones de desven- 
taja. 
Tambien nuestros analisis nos llevan a 
creer que, en las circunstancias actuales, 
teniendo en cuenta la realidad de 10s 
centros y la de una administracion educa- 
tiva (la de la Comunidad de Madrid en 
este caso), poco comprometida con la 
mejora de esta situacion. se estaria fra- 
guando una vision de la integracion en 
10s terminos que Carrion (2001) primer0 y 
Montiel (2002) despues resumian asi: " i la  
integracion?; s i  claro, per0... n o  para 
todos, n o  todo e l  tiempo y s i  puede ser 
n o  en m i  centro, nien m i  aula" y agrega- 
riamos nosotros "y sobre todo n o  para 10s 
sujetos con discapacidad intelectual". 
Ello seria consustancial con una vision 
determinista y estatica respecto a la capa- 
cidad de transformacion y mejora de 10s 
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